Situative Unterrichtswahrnehmung Lernender im kaufmännischen Bereich : ein Blick ins Klassenzimmer by Holtsch, Doreen et al.





Doreen HOLTSCH, Eva HÖPFER, Andrea 
REICHMUTH & Franz EBERLE  
(Universität Zürich) 
 
Situative Unterrichtswahrnehmung Lernender im 
kaufmännischen Bereich – Ein Blick ins Klassenzimmer 
 
Online unter:  




bwp@ Ausgabe Nr. 26 | Juni 2014  
 
Berufliche Bildungsprozesse aus der Perspektive der 
Lernenden  
 
Hrsg. v. Tade Tramm, Martin Fischer & Nicole Naeve-Stoß 
 
 





































































































































 © HOLTSCH et al. (2014)       www.bwpat.de/ausgabe26/holtsch_etal_bwpat26.pdf            Abstract  
 
ABSTRACT (HOLTSCH et al. 2014 in Ausgabe 26 von bwp@) 
 
Online: www.bwpat.de/ausgabe26/holtsch_etal_bwpat26.pdf                 
 
Bei der Entwicklung von Fachwissen, Interesse und Motivation von Lernenden stellen Unterrichts-
merkmale wie Strukturiertheit und inhaltliche Relevanz zentrale Einflussfaktoren dar. Wie wirksam 
diese Merkmale sind, ist davon abhängig, wie sie einerseits von der Lehrperson gestaltet und anderer-
seits von den Lernenden wahrgenommen werden. Um solche Lehr-Lern-Prozesse in kaufmännischen 
Berufsfachschulklassen besser zu verstehen, verfolgt das Schweizer Leading House LINCA das Ziel, 
neben den Kompetenzen der Lernenden auch die Unterrichtswahrnehmung von Lernenden und Leh-
renden zu erfassen.  
Der vorliegende Forschungsbeitrag stellt die situativ erfasste Perspektive von Lernenden auf ihren 
Unterricht vor. Neben theoretisch-konzeptionellen Grundlagen werden erste deskriptive Befunde vor-
gestellt. Die Schülerperspektive gewährt einen konkreten Einblick in den Unterricht im Fach Wirt-
schaft und Gesellschaft an kaufmännischen Berufsfachschulen in der deutschsprachigen Schweiz. 
Dabei wird die Wahrnehmung der Lernenden im Hinblick auf ausgewählte Unterrichtsmerkmale wie 
Strukturiertheit und inhaltliche Relevanz in konkreten Unterrichtsstunden fokussiert. Die Daten wur-
den im Rahmen einer Pilotierungsstudie in sieben Klassen (N=147) im Mai und Juni 2013 erhoben. 
Im Anschluss an die videographierte Unterrichtslektion wurden jeweils mit mehrheitlich geschlosse-
nen Fragen Unterrichtsmerkmale erhoben. In drei der sieben Unterrichtslektionen wurde das Thema 
„Mehrwertsteuer“ eingeführt. Die empirischen Befunde geben im Rahmen eines ersten explorativen 
Feldzugangs Aufschluss über die Merkmalsausprägungen in unterschiedlichen kaufmännischen 
Berufsfachschulklassen und über deren Zusammenhänge zu situativem Interesse und der kognitiver 
Aktivität der Lernenden. 
 
Learners’ situative perceptions of teaching in the commercial sector – a 
look at the classroom 
For the development of subject knowledge, interest and motivation on the part of learners 
characteristics of lessons such as structure and the relevance of the content represent key influential 
factors. How effective these characteristics are depends, on the one hand, on how they are shaped by 
the teacher and, on the other hand, how they are perceived by the learners. In order to better 
understand such teaching and learning processes in commercial vocational school classes the Swiss 
Leading House LINCA aims to capture, as well as the competences of the learners, also the 
perceptions of lessons held by learners and teachers.  
This research paper presents the perspective of learners of their lessons, collected on site. Alongside 
theoretical and conceptual foundations, initial descriptive findings are presented. The pupil 
perspective provides a concrete insight into lessons in the subject of economics and society at 
commercial vocational education schools in German-speaking Switzerland. In so doing the 
perceptions of the learners with regard to the selected lesson characteristics such as structure and the 
relevance of the content in actual lessons are brought into focus. The data were collected in the 
context of a pilot study in seven classes (N=147) in May and June 2013. Following the lesson, which 
was filmed, characteristics of the lesson were identified using predominantly closed questions. In 
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three of the seven teaching units the topic of VAT was introduced. The empirical findings offer, in the 
context of initial exploratory fieldwork, information about the characteristics in different commercial 
vocational education school classes and about their connections with the situative interest and the 
cognitive activity of the learners. 
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DOREEN HOLTSCH, EVA HÖPFER, ANDREA REICHMUTH & 
FRANZ EBERLE (Universität Zürich) 
Situative Unterrichtswahrnehmung Lernender im kaufmänni-
schen Bereich – Ein Blick ins Klassenzimmer  
1 Unterrichtswahrnehmung von Lernenden 
Ob Lernende ihre Kompetenz im Unterricht erfolgreich entwickeln, hängt nicht nur vom 
gelungenen Unterrichtsangebot der Lehrperson ab. Die Kompetenzentwicklung wird auch 
davon beeinflusst, wie dieses Angebot in einer komplexen sozialen Situation – dem Unter-
richt – von Lernenden wahrgenommen und genutzt wird (zum Angebots-Nutzungs-Modell 
vergleiche z. B. Helmke 2010, 71ff., Kunter/Voss 2011, Reiss/Reiss 2006). Damit kommt der 
Unterrichtswahrnehmung aus Sicht der Lernenden ein zentraler Stellenwert zu. Dies bestätigt 
sich bei Clausen (2002), der verschiedene Sichtweisen auf Unterricht vergleicht. Er zeigt, 
dass die Perspektive der Lernenden, neben der Beobachtersicht, in Bezug auf die Zieldimen-
sionen von Unterricht (z. B. Förderung von Fachkompetenz, Motivation) die größte Erklä-
rungskraft besitzt. Auch weitere Studien, welche die Wirkung des Unterrichts auf den Lerner-
folg untersuchten, stützen dieses Ergebnis (z. B. Kunter/Baumert 2006a). Basierend auf die-
sen Überlegungen stellt der vorliegende Beitrag die Unterrichtswahrnehmung der Lernenden 
ins Zentrum.  
Über die Unterrichtswahrnehmung von Lernenden im kaufmännischen Bereich sowie über 
den Zusammenhang zwischen der Wahrnehmung und dem situativen Interesse sowie der 
kognitiven Aktivität ist derzeit vergleichsweise wenig bekannt. Sowohl situatives Interesse 
als auch die kognitive Aktivität von Lernenden gelten als wichtige Voraussetzungen für die 
Leistungsentwicklung der Lernenden (Ziegelbauer/Gläser-Zikuda/Girwidz 2010). Der fol-
gende Beitrag greift dieses Forschungsdesiderat auf und stellt die Frage in den Vordergrund, 
wie das Unterrichtsangebot von den Lernenden wahrgenommen wird. Im ersten Schritt wer-
den dazu verschiedene Ansätze und Perspektiven zur Erfassung der Unterrichtswahrnehmung 
erörtert. Anschließend wird die Unterrichtswahrnehmung nach verschiedenen Merkmalen 
systematisiert, um dann jene auszuwählen, die einen Einfluss auf das situative Interesse und 
die kognitive Aktivität erwarten lassen. Auf der Basis erster Befunde der im Folgenden vor-
gestellten Pilotierungsstudie wird die Fragestellung dieses Beitrags diskutiert und ein Aus-
blick gegeben.  
1.1 Dimensionen der Unterrichtswahrnehmung 
Bei der Untersuchung von Unterricht sind in Anlehnung an Helmke (2006, 814) ein prozess- 
und ein produktorientierter Ansatz denkbar. Zu der in Helmke (2010, 23) beschriebenen pro-
zessorientierten Sichtweise gehören zum Beispiel Strukturiertheit und methodische Gestal-
tung des Unterrichts (Prozessmerkmale). Die empirische Erfassung von Unterrichtsprozessen 
ist relativ aufwendig, weil sie unmittelbar in die Lehr-Lern-Situation eingebettet werden 
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muss. Alternativ oder ergänzend kann der Unterricht nach Helmke (2010, 24) auch hinsicht-
lich seiner Wirkungen untersucht werden. Dabei erfolgt ein nachträglicher Rückbezug der 
Unterrichtswirkungen auf den Unterricht selbst (Helmke 2006, 814). Bei dieser produktorien-
tierten Sichtweise werden vor allem die Lernergebnisse in Form von Schulleistungen berück-
sichtigt. Helmke (2010, 24) plädiert für eine Verschränkung beider Sichtweisen: Unterricht 
soll sowohl prozess- als auch produktbezogen betrachtet werden. In diesem Beitrag erfolgt 
eine solche Verschränkung. Zum einen wird die Wahrnehmung von prozessualen Unter-
richtsmerkmalen innerhalb der Lehr-Lern-Situation erhoben. Zum anderen werden die kurz-
fristigen Wirkungen erfragt, die sich bereits in der konkreten Unterrichtssituation zeigen und 
die aus der Wahrnehmung der prozessualen Unterrichtsmerkmale in einer konkreten Lehr-
Lern-Situation resultieren. 
Neben der Differenzierung in eine prozess- und eine produktorientierte Betrachtung von 
Unterricht beschreiben Kunter und Trautwein (2013, 64-66) in Anlehnung an Oser und 
Baeriswyl (2001, 1043ff.) Unterricht auf der Ebene der Sichtstruktur und auf der Ebene der 
Tiefenstruktur. Zu den Sichtstrukturmerkmalen gehören die organisatorischen und methodi-
schen Arrangements, die an der Oberfläche erkennbar und damit für jede Beobachterin und 
jeden Beobachter relativ eindeutig zu identifizieren sind. Sichtstrukturen werden an anderer 
Stelle auch als Oberflächenstrukturen bezeichnet (vgl. z. B. Reusser 2009). Zur Sicht- bzw. 
Oberflächenstruktur zählt zum Beispiel der zeitliche Anteil kooperativer Arbeitsformen im 
Vergleich zu lehrerzentrierten Anteilen. Kunter und Trautwein (2013) argumentieren, dass 
unter vergleichbaren methodischen Oberflächenstrukturen dennoch unterschiedliche Tiefen-
strukturen auftreten können. Tiefenstrukturen, so Kunter und Trautwein (2013, 65), umfassen 
zum Beispiel die kognitive Aktivierung der Lernenden. Nach Willems (2011, 103) entfalten 
sich die Effekte der Tiefenstrukturen in Interaktion mit der sichtstrukturellen, formalen 
Gestaltung des Unterrichts. Sie verweist auf Befunde von Kunter/Dubberke/Baumert et al. 
(2006), wonach Merkmale der Tiefenstruktur für die Erklärung von Wirksamkeit von Unter-
richt eine stärkere Bedeutung haben als jene der Oberflächenstruktur. Daher sind Tiefen-
strukturen unter ähnlichen Oberflächenstrukturen besondere Beachtung zu schenken. 
1.2 Perspektiven der Unterrichtswahrnehmung 
Die Wahrnehmung des Unterrichts kann aus verschiedenen Perspektiven erfolgen (vgl. 
Helmke 2006, 817). Lernende sowie Lehrende können den gemeinsamen Unterricht einschät-
zen. Darüber hinaus können Dritte, z. B. Schulleitung, Kolleginnen und Kollegen, den Unter-
richt beobachten. Die Eignung einer jeden Perspektive hängt stark vom jeweiligen Erkennt-
nisinteresse und Untersuchungsgegenstand ab (Clausen 2002, den Brok/Brekelmans/Wubbels 
2006, Kunter/Baumert 2006b, Lüdtke/Trautwein/Kunter et al. 2006, Prenzel/Lankes 2013, 
95-97, Seidel/Shavelson 2007). So sind Oberflächenstrukturen niedrig-inferent und können 
von externen Personen gut erfasst werden (Kunter/Trautwein 2013, 65). Beobachtungen 
durch Dritte ermöglichen aber nur begrenzt Aufschluss über die individuelle Wahrnehmung 
scheinbar objektiv vorhandener Merkmale. So kann die eingangs gestellte Frage, wie Unter-
richtsangebote von Lernenden wahrgenommen werden und welche Wirkungen diese in den 
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Tiefenstrukturen erzielen, von Dritten nur hoch-inferent beantwortet werden. Hoch-inferente 
Einschätzungen verlangen Schlussfolgerungen sowie Interpretationen und gehen insofern 
über das konkret beobachtbare Verhalten hinaus (Seidel/Prenzel/Duit et al. 2003a, 65). 
Clausen (2002, 188) empfiehlt für die Vorhersage von kognitiven Entwicklungsmerkmalen 
die Erhebung von Schülerangaben. Wenn es um die Unterrichtswahrnehmung und die indivi-
duellen Lernprozesse der Lernenden geht, sind Aussagen der Lernenden selbst unerlässlich. 
Die hinsichtlich der kurzfristigen Wirkungen erfasste Unterrichtswahrnehmung muss sich 
außerdem auf eine konkrete Unterrichtssituation beziehen.  
1.3 Prozess- und produktbezogene Wirkungen der Unterrichtswahrnehmung von 
Lernenden 
Reiss und Reiss (2006) erläutern mit Bezug auf Weinert und Helmke (1996), dass der Unter-
richtserfolg verschiedene Facetten haben kann. Aber auch je nach Zielgruppe werden unter-
schiedliche Unterrichtsziele angestrebt. In der beruflichen Grundbildung in der Schweiz kön-
nen die angestrebten Fähigkeiten, Kenntnisse und Fertigkeiten sehr vielfältig sein und umfas-
sen neben der berufsfachlichen Leistung auch motivational-emotionale, personal-methodische 
sowie sozial-kommunikative Zielkriterien. Sie dienen der Ausübung einer Tätigkeit in einem 
Beruf oder in einem Berufs- oder Tätigkeitsfeld (BBG 2002, Artikel 15). Diese globalen 
Unterrichtsziele sind eher als Produkte von Unterricht zu kategorisieren. Gleichzeitig gibt es 
Unterrichtsziele, die Teil des Unterrichtsprozesses sind und bei der Förderung globaler Ziele 
unterstützend wirken (Klieme/Rakoczy 2008, 225). Zu diesen Zielen des Unterrichtsprozesses 
gehören beispielsweise erstens das situative Interesse und zweitens die kognitive Komponente 
bzw. Aktivität im Unterricht. Diese zwei Nutzungsprozesse sind einerseits eine kurzfristige 
Wirkung anderer, prozessualer Unterrichtsmerkmale. Andererseits sind sie wiederum Voraus-
setzungen für das weitere Lernen im Unterricht und das Erbringen von Lernprodukten (ebd. 
228).  
In Anlehnung an Hidi und Renninger (2006) sowie Brandstätter/Schüler/Puca et al. (2013, 
96) kann das Interesse von Lernenden in individuelles und situationales Interesse differenziert 
werden. Während das individuelle Interesse als Personenmerkmal stabilen Charakter besitzt, 
ist das situationale Interesse ein eher kurzfristiger Zustand, der im Unterricht gefördert wer-
den kann (Waldis 2012, 37-44). Situationales bzw. situatives Interesse bezieht sich dabei 
nicht auf ein Objekt, sondern auf einen Erlebniszustand, gekennzeichnet durch Aufmerksam-
keitsfokussierung und eine positive Stimmung, und grenzt sich von der globalen und kontex-
tuellen Ebene ab (Brandstätter et al. 2013, 91ff.). Die Initiierung und Aufrechterhaltung des 
Lernens wird nach Sansone und Smith (2000) durch kontextuelle Merkmale (z. B. objektive 
Aufgabenmerkmale) und Merkmale der Person (z. B. ihre Ziele und ihre Motivation zur Ziel-
erreichung) bestimmt. Die Gestaltung der Lernumgebung kann somit einen Impuls für 
situationales Interesse geben, was wiederum die Aufmerksamkeit und die kognitive Aktivität 
der Lernenden beeinflussen kann (Waldis 2012, 44).  
Unter kognitiver Aktivierung wird nach Kunter und Voss (2011, 88) eine Lernumgebung ver-
standen, welche Lernende zum vertieften Nachdenken und zur aktiven mentalen Auseinan-
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dersetzung mit den Unterrichtsinhalten anregt. Kognitive Aktivierung ist somit durch 
Instruktionsmethoden gekennzeichnet, welche kognitive Aktivitäten initiieren und somit wie-
derum zu kognitiver Aktivität bei den Lernenden führt (Klieme/Rakoczy 2008, 228). Nach 
Ziegelbauer et al. (2010, 397) umfasst kognitive Aktivität dabei alle Prozesse, bei denen Infor-
mationen aufgenommen, verarbeitet und abgerufen werden. So werden beispielsweise Infor-
mationen in bestehende Wissensstrukturen integriert. Auch Mayer (2004, 17) bezeichnet nur 
jene Aktivitäten als kognitive Aktivitäten, bei denen Informationen ausgewählt, verarbeitet 
und integriert werden, und die sinnvolles Lernen ermöglichen.  
1.4 Einflussreiche Unterrichtsmerkmale zur Förderung des situativen Interesses und 
kognitiver Aktivität 
Die vorliegende empirische Grundlage für die Eingrenzung von Unterrichtsmerkmalen, die 
das situative Interesse, die kognitive Aktivität und Leistungsentwicklung beeinflussen, ist 
facettenreich. Helmke (2010, 169) stellt fest, dass „jede Klassifikation von Merkmalen der 
Unterrichtsqualität [...] eine individuelle Konstruktion“ darstellt. Klieme (2006, 769-770) 
schlägt einen Ansatz zur Systematisierung der Merkmalsammlung vor, indem die auf empiri-
scher Grundlage identifizierten Merkmale in Basisdimensionen verdichtet werden (siehe dazu 
auch Klieme/Schümer/Knoll 2001, 49-54). Neben empirischen Einzelstudien zur Unterrichts-
qualität, z. B. „Unterrichtsqualität und mathematisches Verständnis in verschiedenen Unter-
richtskulturen“ (Pythagoras Studie, 2000-2006) von Klieme/Lipowsky/Rakoczy et al. (2006) 
oder die „Studie zu Geschichte und Politik im Unterricht“ (2002-2007) von 
Gautschi/Moser/Reusser et al. (2007) liegen bereits Metaanalysen zum Unterricht vor, wie 
z. B. von Seidel und Shavelson (2007). Im Folgenden werden einige prägnante empirische 
Befunde zusammengefasst.  
In der IPN-Videostudie wurden Lehr-Lern-Prozesse im Physikunterricht untersucht, wobei 
differentielle Effekte des Unterrichts auf die Lernentwicklung bei Lernenden erkannt wurden 
(Seidel/Prenzel/Rimmele et al. 2006). Demnach wirken sich die Zielorientierung, Strukturier-
theit und Strukturierungshilfen sowie das experimentelle Denken und Arbeiten im Unterricht 
besonders stark auf die kognitive Lernentwicklung aus. Die Autoren heben hervor, dass die 
 eo acht are  ch ler entrierun  des Unterrichts f r sich  enommen keine irkun  auf  ern-
entwicklungen entfaltet und im Zusammenhang mit weiteren Unterrichtsmerkmalen betrach-
tet werden muss. Aufbauend auf Befunden der TIMS-Studie in der Schweiz empfiehlt Waldis 
(2012, 314), das situative Interesse unmittelbar im Anschluss an eine videographierte Unter-
richtsstunde zu erheben, um einen Rückbezug zur Unterrichtsgestaltung zu ermöglichen.  
In einer weiteren Studie im Physikunterricht von Ziegelbauer et al. (2010) erwies sich die 
Wirkung des situativen Interesses auf die kognitive Aktivität der Lernenden im Unterricht als 
höchst signifikant ( < .001,  = .418; R2 = .608). Die Autoren geben jedoch zu bedenken, 
dass das Ergebnis aufgrund einer relativ kleinen Stichprobe (N=125) und einer höchst selek-
tiven Auswahl derselben vorsichtig zu interpretieren sei.  
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Nickolaus/Rosendahl/Gschwendtner et al. (2010) stellen ein Modell zur Verfügung, das die 
Kompetenz- und Motivationsentstehung im kaufmännischen Bereich erklären kann. Im 
gewerblich-technischen und im kaufmännischen Bereich untersuchten die Autoren, wie Ler-
nende Umgebungsbedingungen ihres Unterrichts wahrnehmen und wie diese ihre 
motivationale Entwicklung beeinflussen kann. Die Forschergruppe geht davon aus, dass die 
von den Lernenden wahrgenommenen Umgebungsbedingungen die Erlebnisqualitäten in der 
Schule beeinflussen. Zu den Umgebungsbedingungen gehören z. B. die wahrgenommene 
inhaltliche Relevanz des Schulstoffs oder das wahrgenommene inhaltliche Interesse der 
Lehrperson. Die Umgebungsbedingungen beeinflussen die Ausprägung zentraler Erlebnis-
qualitäten. Zu diesen Erlebnisqualitäten gehören in Anlehnung an Deci und Ryan (1985) 
Kompetenzerleben, Autonomie und soziale Eingebundenheit. Je nachdem, wie diese Bedin-
gungen wahrgenommen werden, ist die Motivation resp. das Interesse der Lernenden unter-
schiedlich ausgeprägt. Die empirischen Befunde von Nickolaus et al. (2010, 80f.) stützen 
diese theoretischen Annahmen für den gewerblich-technischen Bereich sehr stark und weni-
ger stark für den kaufmännischen Bereich. Für die Entwicklung der Fachkompetenz sind 
dagegen vor allem die kognitiven Fähigkeiten (z. B. kognitive Grundfähigkeiten) ausschlag-
gebend (Nickolaus et al. 2010, 76, 83).  
Anhand der Befragung von Lernenden in zwölf verschiedenen Bildungsgängen an berufli-
chen Schulen in Berlin konnten Seeber und Squarra (2003, 152-154) zudem zeigen, dass die 
im Unterricht wahrgenommene Praxisrelevanz den eigenen wahrgenommenen Kompetenz-
zuwachs beeinflusst. Die Zielgerichtetheit der Unterrichtsführung wirkt positiv auf die fach-
bezogene Motivation.  
1.5 Fazit für die Erhebung der Unterrichtswahrnehmung 
Die bisherigen Ausführungen verdeutlichen, wie vielschichtig die Frage nach der Unter-
richtswahrnehmung ist. Ein ganzheitlicher Forschungsansatz, der sowohl prozess- als auch 
produktorientierte Sichtweisen aller Kriterien verschränkt, wäre zwar erstrebenswert, aber 
kaum realisierbar. Die vorgestellten Studien und Befunde im allgemeinbildenden, gewerbli-
chen und kaufmännischen Bereich nehmen primär den Zusammenhang zwischen der Unter-
richtswahrnehmung und der Kompetenz- bzw. Leistung(sentwicklung) sowie der Motivati-
onsausprägung in den Blick. Wird die Unterrichtswahrnehmung jedoch global erfasst, wie 
beispielsweise in der TIMS- oder PISA-Studie, können Lernende jeweils eine andere Refe-
renz für die Beantwortung heranziehen (Prenzel/Lankes 2013, 93). Die Ergebnisse der IPN-
Videostudie basieren wiederum auf Einschätzungen von Lernenden zu Unterrichtsbedingun-
gen, Aspekten der Lernmotivation und kognitiven Aktivitäten, die unmittelbar im Anschluss 
an die videographierten Unterrichtsstunden mittels Fragebogen erhoben wurden.  
Die vorgestellten empirischen Befunde sollen daher um eine weitere – bisher vor allem im 
Bereich des kaufmännischen Unterrichts zu wenig berücksichtigte – Perspektive ergänzt wer-
den. Neben der Erhebung von Unterrichtsmerkmalen der Oberflächen- und Tiefenstruktur in 
konkreten Unterrichtssituationen an kaufmännischen Berufsfachschulen in der Schweiz wer-
den als Nutzungsprozesse das situative Interesse sowie die kognitive Aktivität aus Sicht der 
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Lernenden erhoben. Diese Prozessmerkmale resultieren aus der unmittelbaren Wahrnehmung 
von Unterrichtsmerkmalen und sind somit hochgradig situationsabhängig. In Hinblick auf die 
Zielsetzung, die Wahrnehmung von Unterricht mit dem situativen Interesse und der kogniti-
ven Aktivität der Lernenden in einer Unterrichtsstunde in Verbindung zu bringen, empfehlen 
sich vor allem jene Unterrichtsmerkmale und Konstrukte der Tiefenstruktur, die ebenfalls 
einen starken Bezug zum erlebten Unterricht und zum Unterrichtsinhalt haben, wie bei-
spielsweise die Strukturiertheit des Unterrichts, die sich u. a. über die kommunizierte Ziel-
klarheit in einer Unterrichtsstunde zeigt. Das Interesse der Lehrperson, die inhaltliche Rele-
vanz und der Alltagsbezug sowie die Strukturiertheit einer Unterrichtsstunde scheinen in den 
vorliegenden empirischen Untersuchungen von besonderer Bedeutung zu sein. Die inhaltliche 
Relevanz ist für Lernende in der kaufmännischen Ausbildung deshalb wichtig, weil sie das 
Gelernte unmittelbar am Lernort Ausbildungsbetrieb nutzen sollten. Die Verknüpfung der 
schulischen Inhalte mit dem beruflichen Kontext in authentischen Aufgabenstellungen kann 
darüber hinaus das Interesse steigern (vgl. Seeber/Squarra 2003, 69).  
Aufbauend auf diesen theoretisch empirisch geleiteten Überlegungen sollen im vorliegenden 
Beitrag explorative Erkenntnisse darüber gewonnen werden,  
1. wie sich die O erflächenstrukturen im Unterricht f r „ irtschaft und Gesellschaft“ 
gestalten,  
2. wie kaufmännische Lernende ausgewählte Unterrichtsmerkmale der Tiefenstruktur in 
spezifischen Situationen des „ irtschaft und Gesellschaft“-Unterrichts wahrnehmen 
und inwiefern sich ihre Wahrnehmung in Abhängigkeit vom Unterrichtsthema unter-
scheidet und  
3. inwieweit die ausgewählten Unterrichtsmerkmale jeweils das situative Interesse und 
die kognitive Aktivität der Lernenden beeinflussen. 
2 Methodisches Vorgehen 
Die vorgestellte Untersuchung ist Teil eines Projekts im  chwei er  eadin  House „ ehr-
Lernprozessen im kaufmännischen Bereich“ (LINCA) am Institut für Erziehungswissenschaft 
der Universität Zürich. Die Pilotierungsstudie hatte neben den vorgängig genannten For-
schungsfragen auch das Ziel, den in diesem Projekt eingesetzten Fragebogen zur Unter-
richtswahrnehmung für ausgewählte Konstrukte zu schärfen sowie die Forschungsmethode 
der Videographie zu erproben. Die Pilotierungsstudie geht der Hauptstudie 2014 voraus und 
trägt daher vor allem explorativen und deskriptiven Charakter.  
2.1 Stichprobe und Unterrichtsstunden 
Für die Pilotierung wurden in insgesamt sieben Klassen von Ende April bis Ende Juni 2013 
jeweils eine Unterrichtsstunde im Fach „ irtschaft und Gesellschaft“ (45 Minuten) auf Video 
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und Audio aufgezeichnet. Die Lernenden wurden im Anschluss zur erlebten Unterrichts-
stunde mit Hilfe eines standardisierten Fragebogens befragt. 
In der Schweiz können junge Erwachsene ihre kaufmännische Erstausbildung unter anderem 
im E- und M-Profil absolvieren (KV Bildung 2014). Im E-Profil lernen künftige Kaufleute 
der erweiterten kaufmännischen Grundbildung und schließen nach drei Jahren mit einem eid-
genössischen Fähigkeitszeugnis ab. Das M-Profil entspricht der dreijährigen, erweiterten 
kaufmännischen Grundbildung mit Berufsmaturität und der Abschluss berechtigt zu einem 
Fachhochschulstudium. Wie Tabelle 1 zeigt, lernen die hier Befragten (N=147) in der 
kaufmännischen Grundbildung überwiegend im E-Profil im ersten (N=67) und zweiten 
Lehrjahr (N=80). Das Alter der Lernenden liegt zwischen 16 und 23 Jahren (M = 17.21; SD = 
1.01; Stichtag: 31.05.2013). Zwei Drittel (66 Prozent) der Lernenden sind weiblich, was dem 
entsprechenden Anteil in der Grundgesamtheit aller Lernenden an Schweizer kaufmännischen 
Berufsfachschulen entspricht (Bundesamt für Statistik 2014). 
Die Daten wurden an zwei Standorten erhoben. Standort 1 entspricht einer Schule in einer 
ländlichen Gegend mit insgesamt etwa 30 Klassen und Lehrpersonen. In dieser Schule wur-
den vier Klassen befragt. Standort 2 befindet sich in einer Stadt und umfasst insgesamt über 
200 Klassen und Lehrpersonen. An diesem Standort wurden drei Klassen befragt. Wie 
Tabelle 1 zeigt, wurden Themen aus dem Bereich Finanz- und Rechnungswesen unterrichtet. 
In drei der sieben Unterrichtsstunden führten die Lehrpersonen in das Thema „Mehrwert-
steuer“ ein (grau hinterlegt). Sechs der sieben Unterrichtsstunden (Ausnahme Klasse 6) waren 
Einführungsstunden. Sechs der sieben Lehrpersonen waren männlich.  







LJ Profil Thema der videographierten Unter-
richtsstunde  




1 männlich 21 1. E Einführung in die Kalkulation im Waren-
handel (1 von 2) 
25.06.2013 2 
2 männlich 23 1. E Einführung in die Mehrwertsteuer  
(1 von 6) 
29.04.2013 1 
3 männlich 23 1. E Einführung in die Mehrwertsteuer  
(1 von 6) 
29.04.2013 1 
4 weiblich 23 2. E Einführung in die Mehrwertsteuer  
(1 von 10)* 
24.06.2013 2 
5 männlich 18 2. E Einführung in die Bewertung einzelner 
Bilanzposten (1 von 20) 
17.05.2013 1 
6 männlich 18 2. E Übungsstunde zu Wareneinkauf/-verkauf  
(3 von 8) 
17.05.2013 1 
7 männlich 21 2. M Einführung in die Nutzschwelle 22.05.2013 2 
LP: Lehrperson; LJ: Lehrjahr 
* Diese Klasse unterscheidet sich von Klasse 2 und 3, da 2012 eine Reform des E-Profils stattfand, in deren Rahmen der Lehrplan angepasst 
wurde, z. B. Kürzung von 10 auf 6 Unterrichtsstunden. 
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2.2 Eingesetzter Fragebogen zur Erfassung der wahrgenommenen Unterrichtsmerk-
male 
Die Befragung hat zum Ziel, die Wahrnehmung der Lernenden im unmittelbaren Anschluss 
an die erlebte Unterrichtsstunde zu erfassen. Dazu wurde ein standardisierter Fragebogen 
entwickelt, dessen Bearbeitung aus schulorganisatorischen Gründen maximal 15 Minuten in 
Anspruch nahm. Die Items wurden mit unmittelbarerem Bezug zur erlebten Unterrichtsstunde 
formuliert. Insgesamt wurden den Lernenden 60 Items zu 14 Unterrichtsmerkmalen und zur 
Repräsentativität der Unterrichtsstunde vorgelegt. Die Items konnten auf einer vierstufigen 
Likert-Skala beantwortet werden (1 – stimmt nicht, 2 – stimmt eher nicht, 3 – stimmt eher, 4 
– stimmt genau). Der Fragebogen wurde auf der Basis vorliegender Instrumente entwickelt 
und angepasst. Tabelle 2 gibt einen Überblick über die ausgewählten Konstrukte sowie die 
genutzten Quellen. Im Folgenden werden nur die empirischen Befunde für diejenigen Skalen 
berichtet, die im Zusammenhang zur Fragestellungen des Beitrags stehen.  
Tabelle 2: Übersicht über ausgewählte Konstrukte des eingesetzten Fragebogens 
Konstrukt Quelle der Items 
Anzahl 
Items 





In Anlehnung an 
Ziegelbauer (2009, 198-199) 
5 
Im soeben erlebten W&G-Unterricht 





In Anlehnung an  
Seidel/Rimmele und Dalehefte 
(2003b) 
4 
Im soeben erlebten W&G-Unterricht 




In Anlehnung an  
Seidel et al. (2003b)  
5 
Im soeben erlebten W&G-Unterricht 





In Anlehnung an 
Seidel et al. (2003b)  
6 
Im soeben erlebten W&G-Unterricht 
habe ich das Wichtigste selbst zusam-
mengefasst (mündlich, schriftlich oder 




In Anlehnung an  
Rakoczy/Buff und Lipowsky 
(2005) und Seidel et al. 
(2003b, 365) 
6 
Im soeben erlebten W&G-Unterricht 




In Anlehnung an  
Seidel et al. (2003b, 366) 
3 
Im soeben erlebten W&G-Unterricht 
hatte ich das Gefühl, dass sich die Leh-




In Anlehnung an  
Seidel et al. (2003b, 364)  
4 
Im soeben erlebten W&G-Unterricht 
haben wir gelernt, dass der Stoff für die 
berufliche Praxis wichtig ist.  
.66 
Alltagsbezug 
In Anlehnung an  
Seeber und Squarra (2003, 
193) und Waldis und Buff 
(2007, 37) 
3 
Im soeben erlebten W&G-Unterricht 
haben wir die Hintergründe wirtschaftli-
cher und gesellschaftlicher Prozesse 
analysiert (z. B. Arbeitslosigkeit, Euro-
.81 






Haben Sie das Gefühl, dass der soeben 




Für die Schärfung der Konstrukte zur kognitiven Aktivität bzw. für Hinweise auf die beste 
Passung der Skalen für die Zielgruppe wurden jeweils bei der Hälfte der Teilnehmenden drei 
konkurrierende Skalen zur kognitiven Aktivität eingesetzt, so dass sich die Stichprobenzahl 
hinsichtlich dieser drei Skalen halbiert. Die zwei Versionen der Fragebögen wurden innerhalb 
einer Klasse randomisiert eingesetzt. Im Folgenden werden ausschließlich Befunde für die 
letztlich ausgewählten Skalen berichtet. Die in Tabelle 2 berichteten Skalenqualitäten sind 
mit  erten f r Cron ach’s Alpha zwischen .66 und .81 befriedigend bis gut (Rost 2007, 
157).  
3 Empirische Befunde 
Im Folgenden werden die empirischen Befunde der Pilotstudie vorgestellt. Die Darstellung 
orientiert sich an den Forschungsfragen aus Abschnitt 1.5. Die Beantwortung dieser Fragen 
erfolgt mittels deskriptiver Analysen (Mittelwerte, Standardabweichungen, Korrelationen) 
sowie multivariater Methoden (ANOVA, lineare Regression, Strukturgleichungsmodell). 
Die Klassen schätzten die videographierten Unterrichtsstunden durchschnittlich als repräsen-
tativ ein. Alle sieben Klassenmittelwerte liegen im positiven Bereich, wobei in der gesamten 
Spannbreite über die sieben Klassen die Unterrichtsstunde in Klasse 5 als repräsentativ 
(M = 3.00, SD = .89) und jene in Klasse 4 als sehr repräsentativ (M = 3.70, SD = .70) wahr-
genommen wurde. Somit kann davon ausgegangen werden, dass die Unterrichtswahrneh-
mungen der Lernenden auf authentischen Unterrichtssituationen basieren. 
3.1 Analyse der Oberflächenstruktur hinsichtlich der Sozialform 
Zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage nach der Ausprägung der Oberflächenstruktu-
ren im Unterricht f r „ irtschaft und Gesellschaft“ wurden die Sozialformen der 
videographierten Unterrichtsstunden analysiert. Einen Überblick über die sieben Klassen gibt 
Abbildung 1.  
© HOLTSCH et al. (2014)   www.bwpat.de     bwp@ Nr. 26;  ISSN 1618-8543   10 
 
Abbildung 1:  Sozialformen der videographierten Unterrichtsstunden 
Die niedrig-inferente Analyse der Videos durch zwei unabhängige Rater zeigt, dass sowohl 
eher lehrerzentrierte Unterrichtsstunden (z. B. Klasse 3) als auch schülerzentrierte Unter-
richtsstunden (z. B. Klasse 5 und 6) aufgezeichnet wurden. In den gefilmten Unterrichtsstun-
den wurden insbesondere die Sozialformen Lehrervortrag (blau), fragend-entwickelndes 
Lehrgespräch (hellblau) und Einzelarbeit (weiss) beobachtet. Partnerarbeit (gelb) kam nur 
selten vor und Gruppenarbeiten wurden in keiner der Unterrichtsstunden durchgeführt. Die 
hier beobachteten Stunden zur Einführung der Mehrwertsteuer sind sowohl schüler- als auch 
lehrerzentriert. Die Übungslektion war eine eher schülerzentrierte Unterrichtsstunde.  
Es muss jedoch angemerkt werden, dass es bei der Kodierung zum Teil schwierig war, zwi-
schen Einzel- und Partnerarbeit zu differenzieren. Wenn von der Lehrperson z. B. ein Auftrag 
im Rahmen einer Einzelarbeit gegeben wurde, die Lernenden aber zum großen Teil in Part-
nerarbeit arbeiteten, wurde die Perspektive der Lehrperson favorisiert und Einzelarbeit 
kodiert. In Abbildung 1 ist somit jeweils die Sozialform abgebildet, die von der Lehrperson 
intendiert war. 
3.2 Wahrnehmung ausgewählter Unterrichtsmerkmale 
Zur Frage, wie kaufmännische Lernende ausgewählte Unterrichtsmerkmale der Tiefenstruktur 
in „ irtschaft und Gesellschaft“ wahrnehmen, wurden die Lernenden gebeten, unter anderem 
ihre Wahrnehmung hinsichtlich der vier Unterrichtsmerkmale Strukturiertheit, Interesse der 
Lehrperson, inhaltliche Relevanz und Alltagsbezug der Unterrichtsinhalte der jeweiligen 
Unterrichtsstunde anzugeben. In Abbildung 2 sind die Wahrnehmungen der Klassen im Über-
blick zusammengefasst. Im Folgenden wird auf die Ausprägung der Unterrichtsmerkmale 
eingegangen. Es wird berücksichtigt, inwieweit sich die Wahrnehmung der Klassen, in denen 
die Einführung in die Mehrwertsteuer erfolgte, von den anderen Klassen unterscheidet. 
Außerdem wird einbezogen, inwieweit die Unterrichtsmerkmale unter ähnlicher Oberflächen-
struktur variieren oder nicht.  
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Abbildung 2:  Semantisches Differential  
zu den von den Lernenden wahrgenommenen Merkmalen 
3.2.1 Zur wahrgenommenen Strukturiertheit 
In allen Klassen wird die videographierte Unterrichtsstunde als sehr strukturiert wahrgenom-
men (M = 3.61, SD = .38, N = 140). Dies bedeutet, dass alle beobachteten Lehrpersonen 
einen Überblick über den Lernstoff geben und über die Ziele der einzelnen Unterrichtsstunde 
informieren. In ihren Urteilen waren sich die Klassen intern relativ einig (SDmin = .21 und 
SDmax = .52). Die Klassen, in denen die Mehrwertsteuer eingeführt wurde (Klasse 2, 3 und 4), 
unterscheiden sich hinsichtlich dieses Merkmals marginal. Die Klassen, die eher schülerzen-
triert lernten, zeigen hier geringfügig niedrigere Mittelwerte, aber immer noch im zustim-
menden Bereich, z. B. für Klasse 5 (M = 3.33, SD = .40, N=16). Die Wahrnehmung der 
Strukturiertheit variiert über die schüler- und lehrerzentrierten Unterrichtsstunden hinweg nur 
geringfügig, wie auch die Werte grafisch in Abbildung 2 bestätigen. 
3.2.2 Zum wahrgenommenen Interesse der Lehrperson 
Das wahrgenommene Interesse der Lehrperson wird in Abbildung 2 durch die violette Linie 















        ablehnender Bereich            zustimmender Bereich 
1 - stimmt nicht 
2 - stimmt eher nicht 
3 - stimmt eher 
4 - stimmt genau 
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dass sich die Lehrpersonen relativ stark für die unterrichteten Themen interessieren 
(M = 3.80, SD = .32, N = 140). Die Lernenden sind sich in diesen Urteilen nicht nur über die 
Klassen hinweg, sondern auch innerhalb der Klassen vergleichsweise einig, wie auch die 
relativ geringen Standardabweichungen für die einzelnen Klassen bestätigen (SDmin = .10 und 
SDmax = .53).  
So zeigt auch der Vergleich der Klassen, in denen das Thema Mehrwertsteuer eingeführt 
wurde (Klasse 2, 3 und 4), ein homogenes Bild zum wahrgenommenen inhaltlichen Interesse 
der Lehrperson. Die Antworten der Klassen zu diesem Merkmal unterscheiden sich auch hin-
sichtlich der Sozialform kaum. 
3.2.3 Zur wahrgenommenen inhaltlichen Relevanz 
Die Lernenden konnten außerdem einschätzen, wie bedeutsam die Unterrichtsinhalte der 
erlebten Unterrichtsstunde für ihre berufliche Tätigkeit sind. In Abbildung 2 liegt die Linie 
für alle Klassen nur knapp im zustimmenden bzw. eher im neutralen Bereich. Im Durch-
schnitt schätzen die Lernenden die Unterrichtsinhalte als relevant für ihren beruflichen Alltag 
ein (M = 2.77, SD = .64, N = 140). Hinsichtlich dieses Merkmals variieren allerdings sowohl 
die Urteile zwischen den Klassen (Mmin = 2.44 und Mmax = 3.15) als auch innerhalb der Klas-
sen (SDmin = .43 und SDmax = .77).  
Auch der Vergleich der Unterrichtsstunden zur Mehrwertsteuer zeigt bei gleichem Unter-
richtsinhalt insgesamt eine positive Wahrnehmung, wenn auch mit Differenzen. Klasse 3 
stimmt der inhaltlichen Relevanz des Themas tendenziell stärker zu (M = 3.15, SD = .50, 
N = 21) als Klasse 4 (M = 2.82, SD = .72, N = 23) oder auch Klasse 2 (M = 2.99, SD = .60, 
N = 20). Auch in Abhängigkeit von der Oberflächenstruktur wird die inhaltliche Relevanz 
von den Klassen nicht unterschiedlich wahrgenommen.  
3.2.4 Zum wahrgenommenem Alltagsbezug 
Die Unterrichtsinhalte können sich auf den wirtschaftlichen und den gesellschaftlichen Alltag 
der Lernenden beziehen. Der wahrgenommene Alltagsbezug der Unterrichtsinhalte ist über 
alle Klassen hinweg gering ausgeprägt (M = 1.95, SD = .86, N = 140). Die Urteile der Klas-
sen variieren außerdem vergleichsweise stark (Mmin = 1.43 und Mmax = 2.75), wobei aus Sicht 
der Lernenden die Übungsstunde zum Thema „Wareneinkauf und -verkauf“ in Klasse 6 den 
geringsten Alltagsbezug besitzt (M = 1.43, SD = .45, N=18). Die Unterrichtsumsetzung bei 
der „Einführung in die Bewertung einzelner Bilanzposten“ in Klasse 5 ist die einzige, für die 
zustimmende Urteile hinsichtlich des Alltagsbezugs gegeben werden. Diese Stunde schätzen 
die Lernenden als vergleichsweise alltagsbezogen ein (M = 2.75, SD = .79, N = 16). 
Die Klassen, in denen die Mehrwertsteuer eingeführt wurde, erleben einen unterschiedlich 
starken Bezug der Inhalte zu ihrem Alltag. Klasse 2 schätzt den Bezug verhältnismäßig 
zurückhaltend ein, jedoch herrscht auch hier innerhalb der Klasse keine Einigkeit (M = 2.23, 
SD = .96, N = 20). Aus Sicht von Klasse 4 ist der Alltagsbezug bei der Einführung in die 
Mehrwertsteuer nicht gegeben (M = 1.81, SD = .72, N = 23). Klasse 3 liegt zwischen den 
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beiden anderen Klassen (M = 2.14, SD = .73, N = 21). Unter einer ähnlichen Oberflächen-
struktur sind keine Unterschiede festzustellen. 
Die Unterschiede in der Unterrichtswahrnehmung wurden anhand von Mittelwertvergleichen 
(einfaktorielle ANOVA, Scheffé-Test) systematisch für alle Merkmale geprüft. Obwohl sich 
eini e Klassen hinsichtlich des Merkmals „Allta s e u “ si nifikant (p < 0.05) unterschei-
den, ist die Mehrheit der Unterschiede bezüglich der vier Unterrichtsmerkmale zwischen den 
Klassen nicht signifikant. 
3.3 Zum Zusammenhang zwischen wahrgenommenen Unterrichtsmerkmalen und 
situativem Interesse und kognitiver Aktivität 
Abschließend wurde die Frage nach den Zusammenhängen zwischen den ausgewählten 
Merkmalen der Unterrichtswahrnehmungen mit dem situativen Interesse und der kognitiven 
Aktivität der Lernenden untersucht. Nachfolgend werden dazu Korrelations- und Regressi-
onsanalysen sowie ein Strukturgleichungsmodell vorgestellt. Um die verschiedenen Variatio-
nen der Wahrnehmung auf das situative Interesse und die kognitive Aktivität beschreiben zu 
können, ist der Wechsel auf die Individualebene notwendig. Dies bedeutet, dass im Folgen-
den geprüft wird, inwieweit die individuelle Wahrnehmung ausgewählter Merkmale jeweils 
die Ausprägung des situativen Interesses und der individuell wahrgenommenen kognitiven 
Aktivität erklären kann. Die Analyse der Mittelwertunterschiede deutet an, dass der Klassen-
verband in der hier befragten Stichprobe kaum zur Erklärung der Wahrnehmungsunterschiede 
beiträgt, weshalb er bei diesen Analysen nicht berücksichtigt wird. 
3.3.1 Korrelationsanalytische Untersuchungen 
Aus   
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Tabelle 3 wird deutlich, dass insbesondere die wahrgenommene Strukturiertheit positiv mit 
anderen wahrgenommenen Merkmalen des Unterrichts zusammenhängt. Ein relativ großer 
Zusammenhang zeigt sich dabei für organisierende Prozesse bei den Lernenden. Dagegen 
hängt das Interesse der Lehrperson nicht mit Skalen der kognitiven Aktivität der Befragten 
zusammen. 
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Tabelle 3: Bivariate Korrelationen zwischen wahrgenommenen Unterrichtsmerkma-
len, situativem Interesse und kognitiver Aktivität 
 A B C D E F G H 
A 
Strukturiertheit 
r 1        
N 140        
B 
Interessen Lehrperson 
r ,348** 1       
N 140 140       
C 
Inhaltliche Relevanz 
r ,272** ,154 1      
N 140 140 140      
D 
Alltagsbezug 
r -,046 ,092 ,349** 1     
N 140 140 140 140     
E 
Situatives Interesse 
r ,292** ,242** ,483** ,178* 1    
N 140 140 140 140 140    
F 
Nachvollziehende Elaborationa 
r ,631** ,142 ,427** ,107 ,589** 1   
N 69 69 69 69 69 69   
G 
Vertiefende Elaborationa 
r ,376** ,116 ,566** ,338** ,562** ,610** 1  
N 69 69 69 69 69 69 69  
H 
Organisierende Prozessea 
r ,572** ,112 ,622** ,304
* ,610** ,724** ,721** 1 
N 69 69 69 69 69 69 69 69 
 
a   Die geringere Anzahl Personen basiert auf einer Fragebogenversion, die von der Hälfte der Befragten ausgefüllt wurde. 
** Pearson-Korrelation r ist bei Niveau 0,01 signifikant (zweiseitig) (fett) 
*   Pearson-Korrelation r ist bei Niveau 0,05 signifikant (zweiseitig) 
 
Aus der vorliegenden Korrelationsanalyse wird deutlich, dass Strukturiertheit und inhaltliche 
Relevanz mit situativem Interesse und mit den Skalen der kognitiven Aktivität positiv 
zusammenhängen. Das Interesse der Lehrperson hängt mit keinem anderen Unterrichtsmerk-
mal und nur marginal mit dem situativen Interesse zusammen. 
3.3.2 Regressionsanalytische Untersuchungen 
Im Folgenden werden für die abhängigen Variablen „situatives Interesse“ und Merkmale der 
„kognitiven Aktivität“ lineare Regressionsanalysen mit den wahrgenommenen vier Unter-
richtsmerkmalen als unabhängige Variablen geprüft.  
Abbildung 3 zeigt, dass das situative Interesse ausschließlich von der wahrgenommenen 
inhaltlichen Relevanz erklärt wird. Aspekte wie Strukturiertheit und das eigene Interesse der 
Lehrperson leisten keinen Beitrag zur Erklärung der Varianz hinsichtlich des situativen Inte-
resses. Dies untermauert die vorliegende Korrelationsanalyse. 
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Abbildung 3: Zusammenhänge zwischen Unterrichtsmerkmalen und  
situativem Interesse (N=139) 
Zur nachvollziehenden Elaboration gehört, dass die Lernenden dem Unterricht gut folgen 
können. Lernenden gelingt die nachvollziehende Elaboration eher, wenn sie den Unterricht 
als strukturiert wahrnehmen und für sie die inhaltliche Relevanz deutlich ist (siehe Abbildung 
4).  
 
Abbildung 4: Zusammenhänge zwischen Unterrichtsmerkmalen und  
nachvollziehender Elaboration (N=68) 
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Zur vertiefendenden Elaboration gehört, dass Schüler/innen eigene Beispiele für die Unter-
richtsinhalte überlegen. Die Varianz in der vertiefenden Elaboration wird durch die wahrge-
nommene Strukturiertheit und die wahrgenommene inhaltliche Relevanz erklärt. Dabei leistet 
die wahrgenommene inhaltliche Relevanz den stärksten Beitrag (siehe Abbildung 5).  
 
Abbildung 5: Zusammenhänge zwischen Unterrichtsmerkmalen und  
vertiefender Elaboration (N=68) 
Organisierende Prozesse strukturieren beispielsweise den Unterrichtsinhalt und stellen 
Zusammenhänge her. Der erlebte Unterricht führt am ehesten zu organisierenden Prozessen, 
wenn die Strukturiertheit und die inhaltliche Relevanz wahrgenommen werden (siehe 
Abbildung 6). 
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Abbildung 6: Zusammenhänge zwischen Unterrichtsmerkmalen und  
organisierenden Prozessen (N=68) 
Wie sich bereits in der Korrelationsanalyse andeutet, erweist sich Strukturiertheit auch in den 
regressionsanalytischen Untersuchungen als einflussreicher Prädiktor für Merkmale der kog-
nitiven Aktivität. Die inhaltliche Relevanz ist sowohl für situatives Interesse als auch für 
nachvollziehende, vertiefende Elaborationsprozesse sowie für organisierende Prozesse von 
Bedeutung. Aus allen regressionsanalytischen Untersuchungen wird gleichzeitig deutlich, 
dass das wahrgenommene Interesse der Lehrperson – obwohl in den deskriptiven Analysen 
relativ hoch ausgeprägt – für die Erklärung der Wirkungen des Unterrichts auf die Lernenden 
keinen signifikanten Beitrag leistet.  
In der korrelationsanalytischen Untersuchung zeigt sich, dass situatives Interesse und die Ein-
zelskalen zur kognitiven Aktivität (nachvollziehende und vertiefende Elaboration sowie orga-
nisierende Prozesse) relativ stark zusammenhängen. Außerdem korrelieren die Einzelskalen 
zur kognitiven Aktivität untereinander. Aus diesem Grund wurden die Skalen zur kognitiven 
Aktivität in einem Strukturgleichungsmodell zu einer latenten Variable „ko nitive Aktivität“ 
zusammengefasst (Abbildung 7). 
Die empirisch ermittelten Werte für die Zusammenhänge im Strukturgleichungsmodell 
bestätigen teilweise die vorliegenden Korrelationen. Auch hier zeigen sich beispielsweise die 
Zusammenhänge zwischen inhaltlicher Relevanz und Alltagsbezug sowie Strukturiertheit. 
Die wahrgenommene inhaltliche Relevanz und die wahrgenommene Strukturiertheit des 
Unterrichts haben einen Einfluss auf das situative Interesse. Je positiver diese zwei Unter-
richtsmerkmale wahrgenommen werden, desto größer ist das situative Interesse ausgeprägt. 
Der wahrgenommene Alltagsbezug und das wahrgenommene Interesse der Lehrperson schei-
nen sich weder auf das situative Interesse noch auf die kognitive Aktivität auszuwirken. 32 
Prozent der Varianz im situativen Interesse werden sowohl von der wahrgenommenen inhalt-
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lichen Relevanz als auch von der wahrgenommenen Strukturiertheit erklärt. Die Varianz der 
kognitiven Aktivität wird zu 75 Prozent direkt sowohl durch die wahrgenommene inhaltliche 
Relevanz als auch durch die Strukturiertheit erklärt. Da beide Merkmale auch das situative 
Interesse beeinflussen, kommt hier auch ein moderierender Effekt durch das situative Inte-
resse für die kognitive Aktivität zum Tragen. 
 
Abbildung 7: Strukturgleichungsmodell zu den 
wahrgenommenen Unterrichtsmerkmalen (N=69) 
Ein Teil der Zusammenhänge im Strukturgleichungsmodell konnte bereits in den korrelati-
ons- und regressionsanalytischen Untersuchungen gefunden werden. Die Modell-Gütemasse 
(Chi
2
/df, CFI) liegen in einem akzeptablen Bereich und unterstützen die theoretischen 
Modellüberlegungen zu den Zusammenhängen zwischen den wahrgenommenen Unterrichts-
merkmalen und den erfragten Nutzungsprozessen auch empirisch. Allerdings liegt der 
RMSEA=.10 knapp außerhalb des Normbereichs, was die Modellgültigkeit wiederum ein-
schränkt. Backhaus/Erichson/Plinke et al. (2006, 381-382) empfehlen für einen akzeptablen 
Wert einen RMSEA, der kleiner als 0.08 ist. Byrne (2010, 80-81) verweist in diesem Zusam-
menhang auf Referenzwerte verschiedener Autoren, die bis zu einem RMSEA=.10 reichen 
können.  
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4 Diskussion und Ausblick 
Die vorgestellten exemplarischen Befunde zeigen, dass die Wahrnehmung des Unterrichts aus 
Sicht der Lernenden trotz ähnlicher Oberflächenstrukturen variieren kann. Dies lässt vermu-
ten, dass lehrer- oder schülerzentrierter Unterricht per se noch kein Garant für kognitive 
Aktivität oder situatives Interesse ist. Dagegen scheinen die inhaltliche berufliche Relevanz 
für situatives Interesse und kognitive Aktivität eine wichtige Rolle zu spielen. Und in jedem 
Fall dürfte sich ein strukturiertes Vorgehen im Unterricht förderlich auf das situative Interesse 
und die kognitive Aktivität der Lernenden auswirken. Das situative Interesse korreliert wiede-
rum stark mit der kognitiven Aktivität in einer konkreten Unterrichtssituation. Dies wäre für 
Lehrpersonen an kaufmännischen beruflichen Schulen ein wichtiger Hinweis für die Wirk-
samkeit authentischer Aufgabenstellungen und für die Unterrichtsgestaltung, um damit das 
Interesse zu wecken, kognitiv zu aktivieren und damit förderliche Bedingungen für die Leis-
tungsentwicklung zu schaffen. Diese Befunde korrespondieren mit den Befunden von Seeber 
und Squarra (2003) und Nickolaus et al. (2010)  
Der Vergleich der Wahrnehmung der Unterrichtsmerkmale zwischen den Klassen erweist 
sich als nicht signifikant. Dies lässt einerseits die Erklärung zu, dass Unterschiede aufgrund 
der geringen Stichprobengröße nicht gefunden werden können. Andererseits würden diese 
Befunde die Annahme stützen, dass die Unterschiede hinsichtlich dieser Merkmale eher auf 
Individualebene zu finden sind. Das bedeutet, dass Unterrichtsmerkmale trotz sehr ähnlicher 
Oberflächenstruktur und gleicher Unterrichtsthemen je nach individueller Wahrnehmung 
durch die Lernenden ihr situatives Interesse und kognitive Aktivität unterschiedlich beein-
flussen können. 
Die vorgelegten Befunde stützen bisher vorliegende empirische Erkenntnisse. Beispielsweise 
halten Prenzel/Kristen/Dengler et al. (1996) fest, dass die inhaltliche Relevanz Einfluss auf 
die Erlebnisqualität der Motivation besitzt. Oder auch Seidel et al. (2006, 811) fanden für den 
Physikunterricht „dass die  eo acht are  ch ler entrierun  des Unterrichts f r sich  enom-
men keine Wirkung auf Lernentwicklungen entfaltet und im Zusammenhang mit weiteren 
Unterrichtsmerkmalen  etrachtet werden muss.“ Die Befunde bieten darüber hinaus Anlass 
zu Überlegungen, welche Rolle die einzelnen Unterrichtsmerkmale in Bezug auf die Zielset-
zungen von kaufmännischem Unterricht spielen. So üben die wahrgenommene Strukturierung 
und die wahrgenommene inhaltliche Relevanz für nachvollziehende und vertiefende kogni-
tive Prozesse unterschiedlich großen Einfluss aus. Hier ließe sich somit die Hypothese for-
mulieren, dass die Unterrichtsmerkmale auf die jeweiligen kognitiven Prozesse unterschied-
lich wirken und möglicherweise entsprechend gestaltet werden könnten. Dies deckt sich auch 
mit dem Konzept des meaningful learning nach Mayer (2011, 76ff., 134), wonach bestimmte 
Lehrtechniken zu bestimmten kognitiven Prozessen führen.  
Abschließend gilt zu beachten, dass die vorgestellten Befunde auf einer Pilotierungsstudie zur 
Unterrichtswahrnehmung basieren und daher nur vorsichtige Schlüsse zulassen. In jedem Fall 
bedarf die Überprüfung des Stukturgleichungsmodells und der angenommenen Zusammen-
hänge einer größeren Stichprobe. In der Hauptstudie wurde während des ersten Quartals 2014 
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die Unterrichtswahrnehmung zu ausgewählten Unterrichtsmerkmalen aus Sicht von Lernen-
den und ihren Lehrpersonen in 84 Berufsfachschulklassen quantitativ erhoben. Im Herbst 
2014 soll der Unterricht in „ irtschaft und Gesellschaft“ außerdem in ausgewählten Klassen 
dieser Stichprobe videographiert und erneut ein situationsspezifischer Kurzfragebogen einge-
setzt werden. Auf diese Weise kann ein vertiefender objektiver Blick auf Lehr-Lernprozesse 
im Klassenzimmer geworfen werden. Die erfassten Videodaten können dann als ergänzende 
Perspektive der Lehrer- und Schülerperspektive gegenübergestellt werden. Darüber hinaus 
werden die Daten der Haupterhebung Gelegenheit bieten, die Gültigkeit der hier präsentierten 
Befunde nochmals zu prüfen. Inwiefern die vorgelegten Befunde mit der Kompetenzent-
wicklung korrespondieren und damit empirische Belege für die produktorientierte Sichtweise 
(Helmke 2010, 23) ermöglichen, stellt eine weitere Frage der laufenden Hauptstudie dar.  
5 Danksagung 
Wir danken den Lehrpersonen, den Schulen und den Lernenden, die uns einen Blick in ihr 
Klassenzimmer gewährten. Wir danken Flavia Amann und Madeleine Scherrer für ihre 
Unterstützung bei der Durchführung der Erhebung. Und wir danken Matthias Sommer für die 
Erfassung der Daten und Denise Keller für Ihre Unterstützung bei der Datenaufbereitung. 
Literatur 
Backhaus, K./Erichson, B./Plinke, W./Weiber, R. (2006): Multivariate Analysemethoden. 
Eine anwendungsorientierte Einführung. Berlin, Heidelberg. 
BBG (2002): Bundesgesetz über die Berufsbildung. Berufsbildungsgesetz. 
Brandstätter, V./Schüler, J./Puca, R. M./Lozo, L. (2013): Motivation und Emotion. Berlin, 
Heidelberg. 
Bundesamt Für Statistik (2014): Bildungssystem – Detaillierte Daten – Schüler/innen und 
Studierende. Daten 2010/2011. Neuchatel. 
Byrne, B. M. (2010): Structural equation modeling with AMOS: Basic concepts, applications, 
and programming. New York. 
Clausen, M. (2002): Unterrichtsqualität - Eine Frage der Perspektive? Empirische Analysen 
zur Übereinstimmung, Konstrukt- und Kriteriumsvalidität. Münster [u.a.]. 
Deci, E. L./Ryan, R. M. (1985): Intrinsic motivation and self-determination in human behav-
ior. New York. 
Den Brok, P./Brekelmans, M./Wubbels, T. (2006): Multilevel issues in research using stu-
dents’ perceptions of learnin  environments: The case of the Questionnaire on Teacher Inter-
action. In: Learning Environments Research, 9, 199-213. 
Gautschi, P./Moser, D. V./Reusser, K./Wiher, P. (2007): Geschichtsunterricht heute. Eine 
empirische Analyse ausgewählter Aspekte. Bern. 
© HOLTSCH et al. (2014)   www.bwpat.de     bwp@ Nr. 26;  ISSN 1618-8543   22 
Helmke, A. (2006): Unterrichtsqualität. In: Rost, D. H.  (Hrsg.) Handwörterbuch Pädagogi-
sche Psychologie. Weinheim, Basel, Berlin, 812-820. 
Helmke, A. (2010): Unterrichtsqualität und Lehrerprofessionalität. Diagnose, Evaluation und 
Verbesserung des Unterrichts. Orientierungsband. Seelze. 
Hidi, S./Renninger, A. K. (2006): The Four-Phase Model of Interest Development. In: Edu-
cational Psychologist, 41, 111-127. 
Klieme, E. (2006): Empirische Unterrichtsforschung: aktuelle Entwicklungen, theoretische 
Grundlagen und fachliche Befunde. Einführung in den Thementeil. In: Zeitschrift für Päda-
gogik, 52, 765-773. 
Klieme, E./Lipowsky, F./Rakoczy, K./Ratzka, N. (2006): Qualitätsdimensionen und Wirk-
samkeit von Mathematikunterricht. Theoretische Grundlagen und ausgewählte Ergebnisse des 
Projekts "Pythagoras". In: Prenzel, M./Allolio-Näcke, L. (Hrsg.) Untersuchungen zur Bil-
dungsqualität von Schule: Abschlussbericht des DFG-Schwerpunktprogramms. Münster [u. 
a.], 127-146. 
Klieme   .  akoc    K. (200 ):  mpirische Unterrichtsforschun  und  achdidaktik. 
Outcome-orientierte Messun  und  ro essqualität des Unterrichts. In:  eitschrift f r  äda o-
gik, 54, 222-237. 
Klieme, E./Schümer, G./Knoll, S. (2001): Mathematikunterricht in der Sekundarstufe I: 
"Aufgabenkultur" und Unterrichtsgestaltung im internationalen Vergleich. TIMSS - Impulse 
für Schule und Unterricht. Bonn, 43-57. 
Kunter, M./Baumert, J. (2006a): Linking TIMSS to Research on Learning and Instruction: A 
Re-analysis of the German TIMSS and TIMSS Video Data. In: Howie, S.J./Plomp, T. (Hrsg.) 
Learning Mathematics and Science: Lessons Learned from TIMSS. London, 335-351. 
Kunter, M./Baumert, J. (2006b): Who is the expert? Construct and criteria validity of student 
and teacher ratings of instruction. In: Learning Environments Research, 9, 231-251. 
Kunter, M./Dubberke, T./Baumert, J./Blum, W./Brunner, M./Jordan, A./Klusmann, 
U./Krauss, S./Löwen, K./Neubrand, M./Tsai, Y.-M. (2006): Mathematikunterricht in den 
PISA-Klassen 2004: Rahmenbedingungen, Formen und Lehr-Lern-Prozesse. In: Prenzel, M. 
et al. (Hrsg.) PISA 2003 - Untersuchungen zur Kompetenzentwicklung im Verlauf eines 
Schuljahres. Münster [u.a.], 161-194. 
Kunter, M./Trautwein, U. (2013): Psychologie des Unterrichts. Paderborn [u.a.]. 
Kunter, M./Voss, T. (2011): Das Modell der Unterrichtsqualität in COACTIV: Eine 
multikriteriale Analyse. In: Kunter, M. et al. (Hrsg.) Professionelle Kompetenz von Lehr-
kräften : Ergebnisse des Forschungsprogramms COACTIV. Münster [u.a.], 85-113. 
Kv Bildung. (2014): In: Journal, Volume. Online: 
http://www.kvbildung.ch/Grundbildung/Ausbildungsrichtungen (05.02.2014). 
© HOLTSCH et al. (2014)   www.bwpat.de     bwp@ Nr. 26;  ISSN 1618-8543   23 
Lüdtke, O./Trautwein, U./Kunter, M./Baumert, J. (2006): Reliability and agreement of stu-
dent ratings of the classroom environment. A reanalysis of TIMSS data. In: Learning Envi-
ronments Research, 9, 215-230. 
Mayer, R. E. (2004): Should there be a three-strikes rule against pure discovery learning? The 
case for guided methods of instruction. In: American Psychologist, 59, 14-19. 
Mayer, R. E. (2011): Applying the Science of Learning. Boston. 
Nickolaus, R./Rosendahl, J./Gschwendtner, T./Geissel, B./Straka, G. A. (2010): Erklärungs-
modelle zur Kompetenz- und Motivationsentwicklung bei Bankkaufleuten, KFZ-Mechatroni-
kern und Elektronikern. In: Seifried, J. et al. (Hrsg.) Lehr-Lern-Forschung in der kaufmänni-
schen Berufsbildung - Ergebnisse und Gestaltungsaufgaben. Stuttgart, 73-87. 
Oser, F./Baeriswyl, F. J. (2001): Choreographies of Teaching: Bridging Instruction to Learn-
ing. In: Richardson, V. (Hrsg.) Handbook of Research on Teaching. Washington, DC, 1031-
1065. 
Prenzel, M./Kristen, A./Dengler, P./Ettle, R./Beer, T. (1996): Selbstbestimmt motiviertes und 
interessiertes Lernen in der kaufmännischen Erstausbildung. In: Zeitschrift für Berufs- und 
Wirtschaftspädagogik, 13, 108-127. 
Prenzel, M./Lankes, E.-M. (2013): Was können Schülerinnen und Schüler über ihren Unter-
richt sagen? Ein Blick in die Schülerfragebogen von internationalen Vergleichsstudien. 
In:McElvany, N./Holtappels, H. G. (Hrsg.) Empirische Bildungsforschung. Theorien, Metho-
den, Befunde und Perspektiven. Waxmann [u.a.], 93-107. 
Rakoczy, K./Buff, A./Lipowsky, F. (2005): Befragungsinstrumente. Dokumentation der 
Erhebungs- und Auswertungsinstrumente zur schweizerisch-deutschen Videostudie "Unter-
richtsqualität, Lernverhalten und mathematisches Verständnis". Frankfurt am Main. 
Reiss, K./Reiss, M. (2006): Unterrichtsqualität und der Mathematikunterricht. In: Hosenfeld, 
I./Schrader, F.-W. (Hrsg.) Schulische Leistung. 225-242. 
Reusser, K. (2009): Unterricht. In: Andresen, S. et al. (Hrsg.) Handwörterbuch Erziehungs-
wissenschaft. Weinheim, Basel, 881-896. 
Rost, D. H. (2007): Interpretation und Bewertung pädagogisch-psychologischer Studien: Eine 
Einführung. Weinheim, Basel. 
Sansone, C./Smith, J. M. (2000): Intrinsic and extrinsic motivation. San Diego. 
Seeber, S./Squarra, D. (2003): Lehren und Lernen in beruflichen Schulen. Schülerurteile zur 
Unterrichtsqualität. Frankfurt am Main. 
Seidel, T./Prenzel, M./Duit, R./Lehrke, M. (2003a): Technischer Bericht zur Videostudie 
"Lehr-Lern-Prozesse im Physikunterricht". Kiel. 
Seidel, T./Prenzel, M./Rimmele, R./Dalehefte, I. M./Herweg, C./Kobarg, M./Schwindt, K. 
(2006): Blicke auf den Physikunterricht. Ergebnisse der IPN Videostudie. In: Zeitschrift für 
Pädagogik, 52, 799-821. 
© HOLTSCH et al. (2014)   www.bwpat.de     bwp@ Nr. 26;  ISSN 1618-8543   24 
Seidel, T./Rimmele, R./Dalehefte, I. M. (2003b): Skalendokumentation der Schülerfragebö-
gen. In: Seidel, T. et al. (Hrsg.) Technischer Bericht zur Videostudie „ ehr-Lern-Prozesse im 
 h sikunterricht“. Kiel, 317-388. 
Seidel, T./Shavelson, R. J. (2007): Teaching Effectiveness Research in the Past Decade: The 
Role of Theory and Research Design in Disentangling Meta-Analysis Results. In: Review of 
Educational Research, 77, 454-499. 
Waldis, M. (2012): Interesse an Mathematik. Zum Einfluss des Unterrichts auf das Interesse 
von Schülerinnen und Schülern der Sekundarstufe I. Münster [u.a.]. 
Waldis, M./Buff, A. (2007): Dokumentation der Erhebungs- und Auswertungsinstrumente der 
interkantonalen Studie "Geschichte und Politik im Unterricht". Unveröffentlicht. Aarau. 
Weinert, F. E./Helmke, A. (1996): Der gute Lehrer: Person, Funktion oder Fiktion? In: Zeit-
schrift für Pädagogik. 34. Beiheft, 223-233. 
Willems, A. S. (2011): Bedingungen des situationalen Interesses im Mathematikunterricht. 
Eine mehrebenenanalytische Perspektive. Münster [u.a.]. 
Ziegelbauer, S. (2009): Denkprozesse lernwirksam anregen: Sensortechnik im modernen 
Physikunterricht. Marburg. 
Ziegelbauer, S./Gläser-Zikuda, M./Girwidz, R. (2010): Aspekte eines kognitiv aktivierenden 
Physikunterrichts. In: Schwarz, B. et al. (Hrsg.) Erziehungswissenschaftliche Forschung - 
nachhaltige Bildung. Beiträge zur 5. DGfE- ektionsta un  “ mpirische Bildungsfor-
schun ” A   -KBBB im Frühjahr 2009 (Erziehungswissenschaft, Band 28) Landau, 397-
404. 
 
Dieser Beitrag wurde dem bwp@-Format:    FORSCHUNGSBEITRÄGE    zugeordnet. 
 
Zitieren dieses Beitrages 
Holtsch, D./Höpfer, E./Reichmuth, A./Eberle, F. (2014): Situative Unterrichtswahrnehmung 
Lernender im kaufmännischen Bereich – Ein Blick ins Klassenzimmer In: bwp@ Berufs- und 
Wirtschaftspädagogik – online, Ausgabe 26, 1-24. Online: 
http://www.bwpat.de/ausgabe26/holtsch_etal_bwpat26.pdf  (20-06-2014). 
© HOLTSCH et al. (2014)   www.bwpat.de     bwp@ Nr. 26;  ISSN 1618-8543   25 
Die AutorInnen 
 
Dr. Doreen Holtsch 
Universität Zürich, Institut für Erziehungswissenschaft, Abteilung 
Lehrerinnen- und Lehrerbildung Maturitätsschulen, Lehrstuhl 
Gymnasialpädagogik mit wirtschaftspädagogischen Schwerpunkt 






Universität Zürich, Institut für Erziehungswissenschaft, Abteilung 
Lehrerinnen- und Lehrerbildung Maturitätsschulen, Lehrstuhl 
Gymnasialpädagogik mit wirtschaftspädagogischen Schwerpunkt 






Universität Zürich, Institut für Erziehungswissenschaft, Abteilung 
Lehrerinnen- und Lehrerbildung Maturitätsschulen, Lehrstuhl 
Gymnasialpädagogik mit wirtschaftspädagogischen Schwerpunkt 
Beckenhofstr. 35, 8006 Zürich 
andrea.reichmuth@uzh.ch  
http://www.ife.uzh.ch/research/lehrstuhleberle/mitarbeitende2/sprenge
randrea.html   
 
Prof. Dr. Franz Eberle 
Universität Zürich, Institut für Erziehungswissenschaft, Abteilung 
Lehrerinnen- und Lehrerbildung Maturitätsschulen, Lehrstuhl 
Gymnasialpädagogik mit wirtschaftspädagogischen Schwerpunkt 
Beckenhofstr. 35, 8006 Zürich 
feberle@uzh.ch  
http://www.ife.uzh.ch/research/lehrstuhleberle/mitarbeitende2/eberlefr
anz.html  
